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Introduction 
 
Ce mémoire professionnel a été réalisé dans le cadre de notre troisième année de formation au sein de 
la Haute école pédagogique du canton de Vaud (HEPL). Nous avons effectué notre récolte de 
données auprès de trois établissements du canton de Vaud à partir des pratiques d’enseignants du 
Cycle de Transition (CYT). Notre choix s’est porté sur le thème de l’évaluation sommative en 
expression écrite dans la discipline du français. 
 
Cette recherche se propose de pointer les critères générés dans le cadre de l’évaluation sommative au 
cycle de transition (CYT) par des enseignants à différents moments de leur carrière professionnelle. 
Elle a pour but d’analyser le phénomène d’évaluation de l'expression écrite par les enseignants, de 
comprendre comment ils évaluent une production écrite et quels sont les critères qu’ils génèrent. 
Nous avons été élèves et aujourd’hui nous sommes face à une classe d'apprenants. Dans les deux cas, 
nous avons effectué plusieurs observations et constats autour de l'évaluation de l'expression écrite en 
français. Plus nous rencontrons d’enseignants et plus nous trouvons de manières différentes 
d’évaluer. Certains utilisent des grilles, d’autres « y vont au feeling », d’autres encore préfèrent 
mettre des points très précisément attribués, etc. Il n’y a pas une façon d’évaluer mais bien plusieurs.  
Durant nos deux premières années de formation, nous avons eu l'opportunité d'étudier plusieurs outils 
de correction (grille EVA (Groupe EVA 1991), grille d’analyse dans diverses dimensions des genres 
textuels (Dolz et al, 2001), etc). Ces outils proposent des critères pertinents pour évaluer un texte 
d’élève le jugeant tant sur sa structuration que sur son contenu. Or, dans les classes nous n’avons que 
rarement observé ce genre de pratiques.  
L'acteur principal de notre recherche est l'enseignant. Nous voulons savoir ce qui se passe dans sa 
tête lorsqu’il évalue et quels sont les critères qu’il génère. Cette démarche a pour but de cerner les 
processus d’évaluation mis en œuvre par l’enseignant ainsi que d’analyser les divergences sur le plan 
des critères.  
Nous avons centré notre recherche sur l’activité d’évaluation car, d’une part, elle fait partie des 
responsabilités de l’enseignant (Cadre général de l’évaluation, Art.9a 2008) et, d’autre part, elle 
représente une illusion d’objectivité (Bonniol, Vial, 2009). L’enseignant évaluateur doit juger une 
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copie dans un contexte particulier (classe, moment de l’année, établissement,…) et avec sa 
personnalité. Ces facteurs influencent les résultats de l’évaluation.  
L’utilisation de critères par les enseignants devrait faire partie de leurs pratiques courantes. En effet, 
le cadre général de l’évaluation (DGEO, 2008) stipule qu’ils doivent évaluer en se basant sur des 
critères explicites. 
Qualité de l’évaluation 
Art. 9.– L’évaluation du travail des élèves ainsi que les décisions qui en découlent se réfèrent aux 
objectifs du plan d’études et se basent sur des critères explicites. Elles respectent notamment les 
principes de proportionnalité, d’égalité de traitement et de transparence.  
 
La détermination de l’influence des diverses pratiques d’évaluation sur le résultat des élèves et 
l’apport d’un regard réflexif sur l’acte d’évaluation d’une production écrite représentent les enjeux 
principaux de notre travail à partir desquels nous souhaitons rendre visible certaines pratiques à 
interroger ou privilégier. Nous désirons également observer les différentes dimensions sous-jacentes 
à un texte (orthographe, contenu, etc.) mises en avant par chaque correcteur. Ces différents regards 
mettent en évidence les apprentissages privilégiés dans la production de textes. 
 
Finalement, d'un point de vue personnel, cette recherche nous apprendra davantage sur les manières 
d'évaluer une production écrite qui, nous l'espérons, nous permettront d'être le plus objectives 
possible lors de l'acte d’évaluation dans notre future carrière professionnelle. Cela fait en effet partie 
de l’éthique de la profession, prônant une certaine transparence envers les élèves et les parents (cadre 
général de l’évaluation, Art. 9a, 2008) Nous comptons également nous perfectionner dans 
l’enseignement de cette discipline dans le but de combler nos éventuelles lacunes. Actuellement, il 
est essentiel de diversifier notre enseignement et c’est en nous ouvrant, notamment par le biais de ce 
mémoire, aux différentes pratiques pédagogiques d’évaluation que nous pouvons y parvenir. Par 
l’appropriation des théories autour de l’évaluation et de la rencontre avec les enseignants, ce mémoire 
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Problématique 
Comme énoncé précédemment l’élément central de notre recherche est l'enseignant dans sa 
responsabilité d’évaluateur. Durant l’acte d’évaluation, de nombreux facteurs (externes et internes à 
l’enseignant) viennent influencer la correction. Noizet et Caverni (1978) ont, par leurs études, 
démontré la subjectivité de l’évaluation. Piéron (1963) se basant sur les résultats recueillis lors 
d’examens réels va jusqu’à écrire : pour prédire la note d’un candidat à un examen, il valait mieux 
connaître son examinateur que le candidat lui-même. Dans notre cas, ce sont plus particulièrement 
les résultats des divergences sur une même copie qui nous intéressent fortement. Noizet et Caverni 
ont prouvé que les écarts de notes sur un même texte (en composition française) pouvaient atteindre 
un écart de 6 à 7 notes de différence, c’est-à-dire que le même travail obtient respectivement la note 
de 7 et celle de 14 (sur une échelle de 20). Ils posent l’hypothèse que le choix de tels critères plutôt 
que tels autres est susceptible de causer cette variation. C’est dans cette idée que nous basons notre 
recherche sur les critères générés par les enseignants pour un même texte d’élève.  
Nous avons choisi de nous intéresser aux critères plus particulièrement dans la discipline du français, 
car c’est dans ce domaine que les divergences les plus grandes apparaissent (l’écart en 
mathématiques et physique est seulement de 4 notes d’écart et de 5 concernant l’anglais). Les auteurs 
de ces recherches (Noizet et Caverni 1978) ont, par de nombreux tests, prouvé l’influence des critères 
(selon leur objectivité/subjectivité, leur nature (qualitative/quantitative) ainsi que leur dimension 
explicite/implicite) sur la note attribuée. Ils relèvent également l’importance de certains critères 
présents dans la plupart des évaluations comme la présence de fautes d’orthographe. Ils décrivent la 
copie comme étant un objet multidimensionnel. En plus des différents critères proposés, ils relèvent, 
dans leurs analyses, les différentes dimensions d’un texte. Les critères peuvent porter par exemple sur 
l’orthographe mais aussi sur l’organisation de l’argumentation ou encore la planification. Ils est 
intéressant de noter qu’on mobilise plusieurs dimensions pour corriger et évaluer un texte. 
Dans notre démarche, nous aimerions classer les critères non seulement en jugeant de leur 
objectivité/subjectivité, leur nature (quantitative/qualitative) ou selon qu’ils sont explicites/implicites 
mais également en nous intéressant aux dimensions du texte auxquelles ils font référence. Bien que 
Noizet et Caverni (1978) notent le côté multidimensionnel du texte, ils ne proposent pas un outil 
explicite d’analyse. Nous proposons donc de les regrouper à l’aide de la grille des quatre dimensions 
du genre (Dolz et al. 2001). Cet outil nous a été présenté dans le cadre de la formation dans la 
didactique du français pour évaluer les écrits des élèves. C’est pourquoi, nous pensons qu’il offre une 
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façon pertinente de classer les critères. Cette grille considère qu’un genre de texte peut-être 
appréhender du point de vue : de la situation de communication, la planification, la textualisation 
(mise en mots) et du contenu. 
Bien qu’il existe déjà des travaux sur le sujet de l’évaluation critériée en expression écrite, nous 
proposons d’en explorer un autre aspect en utilisant cette grille spécifique au genre pour analyser les 
critères en complément de la subjectivité, de l’implicite et de leur nature. Cette recherche se limite à 
un petit échantillon du corps enseignant pour des raisons de traitements des données. Nous ne nous 
intéressons pas uniquement aux écarts de note mais ce qui pourrait composer ses écarts. Nous 
proposons d’utiliser plusieurs modèles d’analyse pour décortiquer les différentes évaluations des 
enseignants. 
Nous restreindrons cette recherche aux enseignants du cycle de transition (CYT). Ils sont considérés 
comme des semi-spécialistes dans leur discipline. Si l’on regarde les prescriptions du PER en 
expression écrite, nous supposons que les enseignants de ce degré sont amenés à corriger plus de 
travaux que leurs collègues de degrés inférieurs. Bien que cela ne soit pas toujours le cas dans la 
pratique, nous avons décidé de nous baser sur ces prescriptions officielles. En outre, nous 
envisageons d’enseigner dans ces degrés à l’avenir. Dans cette optique, ce choix nous paraît utile 
pour l’appropriation d’un genre travaillé dans ces années ainsi que dans l’ouverture aux pratiques 
d’évaluation. 
 
Questions de recherche 
 
En résumé, nous proposons de conduire notre recherche sur l’acte d’évaluation dans le cadre de 
l’expression écrite française.  Nous nous centrerons sur les critères et les indicateurs afin de dégager 
s’ils sont des facteurs influençant la note du travail. Dans la même idée que les recherches de Noizet 
et Caverni (1978), nous analyserons les critères selon quatre niveaux :      
1. Objectivité / subjectivité. 
2. Explicite / implicite.  
3.Dépendance / indépendance. 
4. Importance relative.  
 
De plus, nous les classerons selon la grille des quatre dimensions propres au genre du texte évalué. 
En faisant référence aux recherches de ces auteurs, prouvant que l’évaluation, de manière générale, 
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est fortement dépendante du correcteur et « d’une fiabilité très insuffisante», nous formulons les 
questions de recherche suivantes: 
-Le correcteur influence-t-il le résultat d’un même travail ? 
-Quelles sont les divergences de critères générés par les différents évaluateurs ? 
-Sur quelle(s) dimension(s) du genre portent ces différences? 
A travers ces interrogations, nous partons de l’hypothèse qu’il existe également des différences sur le 
plan des critères comme pour celui des notes. Par l’intermédiaire d’entretiens avec des professionnels 
de l’enseignement et à travers les apports théoriques de la littérature nous espérons confirmer cette 
hypothèse.  
 
Articulation et définition des concepts 
Afin de délimiter le cadre de notre recherche, il nous semble important de définir les concepts utiles 
pour répondre à cette question. 
 
Evaluation 
Classiquement on distingue trois grandes fonctions de l’évaluation (Bétrix Köhler, Blanchet, 1999) : 
 
• Premièrement l’évaluation peut avoir pour fonction l’admission, l’orientation des 
apprenants ; elle précède alors l’action de formation ; on parle d’évaluation pronostique ou 
prédictive, voir d’évaluation diagnostique ;  
 
• Deuxièmement l’évaluation peut avoir pour fonction de vérifier si les acquisitions visées ont 
été faites ; il s’agit de procéder à un bilan des compétences des apprenants ; cette évaluation 
suit généralement l’action de formation ; on parle alors d’évaluation sommative, ou 
actuellement en Suisse romande, d’évaluation certificative ; 
 
• Troisièmement l’évaluation se situe au centre de l’action de formation ; sa fonction est alors 
de contribuer à une adaptation des activités d’enseignement aux processus d’apprentissage 
des apprenants notamment par le prélèvement d’informations utiles à cette régulation ; cette 
évaluation se situe pendant la période de formation ; on parle alors d’évaluation formative. 
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Belleau (2000) illustre bien ces différentes pratiques dans le temps. 
Moment de 
l’évaluation par 











Type d’évaluation Evaluation 
diagnostique 




Planification Régulation Sanction 
 
Dans le cadre de ce travail nous avons concentré notre recherche sur l’évaluation sommative ou 
appelée également parfois certificative. Le but étant que les enseignants mettent une note au travail 
proposé. Pour délimiter plus précisément l’évaluation qui nous intéresse, nous avons retenu les 
définitions suivantes : 
Procédure d'évaluation qui intervient après un ensemble de tâches d'apprentissage constituant un 
tout, correspondant par exemple à un chapitre de cours, à l'ensemble d'un cours d'un trimestre, etc. 
Les examens périodiques, les interrogations d'ensemble sont donc des évaluations sommatives. 
[Lansheere in Rey, Carette & Kahn, 2003] 
Évaluation pratiquée à la fin d'un cycle de travail, cumulative, qui fournit un bilan sur la somme de 
connaissances que possède l'élève. C'est aussi le principe d'évaluation pratiqué lors des examens, il 
induit notation, validation, et parfois sélection. [Chaduc, Larradle & De Mecquenem, 2004]. 
 
Ces définitions indiquent la place de l’évaluation dans une séquence, soit, à la fin d’un cycle de 
travail. Son but principal est de fournir un bilan sur les compétences de l’élève. De plus, elle induit en 
général une notation. Comme nous demandons aux sujets interrogés de mettre une note au travail, 
nous nous situons bien dans un processus d’évaluation sommative. 
 
A noter tout de même que la tâche proposée n’aura pas de lien avec une séquence d’apprentissage 
proprement menée en classe par les enseignants interrogés. Ainsi, nous prévoyons de les questionner 
sur la position de cette évaluation dans le cycle et sur ce qui pourrait être travaillé pour y aboutir. 
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L’intérêt d’observer des pratiques d’évaluation sommative réside dans la note attribuée au travail. 
Comme dit précédemment la relation critères-note sera particulièrement traitée.  
 
Notons encore la position des textes de références sur ce sujet. Le cadre général de l’évaluation 
(DGEO, 2008), souligne : 
 
Evaluation du travail a) but 
Art.8a- Le travail de l’élève est évalué en référence aux objectifs d’apprentissage. L’évaluation vise 
à : […] c) dresser des bilans des connaissances et des compétences acquises en vue des décisions de 
promotion, d’orientation ou de certification. 
 
Un autre volet de l’évaluation concerne le correcteur lui-même. Dès le moment où l’on évalue un 
travail, il y a un côté subjectif, lié à l’évaluateur qui apparaît. Certains effets influencent le résultat. 
Noizet et Caverni (1978) relèvent neuf effets liés à l’évaluation. 
 
Effet de fatigue ou d'ennui  
Peut engendrer laxisme ou sur-sévérité  
  
Effet de halo  
Le professeur, influencé par des caractéristiques de présentation (soin, écriture, orthographe) 
surestime ou sous-estime la note.   
  
Effet de relativation  
Plutôt que de juger intrinsèquement d'un travail, les professeurs jugent ce dernier en fonction des 
travaux dans lesquels il est inséré.  
  
Effet de contamination  
Les notes attribuées successivement aux différents aspects d'un même travail s'influencent 
mutuellement.  
 
Effet de tendance centrale  
Par crainte de surévaluer ou de sous-évaluer un élève, le professeur groupe ses appréciations vers le 
centre de l'échelle.   
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Effet de l'ordre de correction  
Devant un nouveau travail ou un nouveau candidat à évaluer, un juge se laisse influencer par la 
qualité du candidat précédent. Un travail moyen paraîtra bon s'il suit un travail médiocre. 
 
Effet de stéréotypie  
Le professeur maintient un jugement immuable sur la performance d'un élève, quelles que soient ses 
variations effectives.  
 
Effet de flou  
Les objectifs poursuivis et les critères de notation ne sont pas toujours définis avec précision.   
  
Effet de trop grande indulgence et de trop grande sévérité  
Certains juges sont systématiquement trop indulgents ou trop sévères dans toutes leurs évaluations.   
 
Dans notre cas, les enseignants ne corrigeant qu’une seule copie, certains de ces effets seront absents. 
Nous en considérerons trois : effet de halo, effet de contamination et effet de flou. Seuls ces biais 
peuvent apparaître et nous demanderons une attention particulière.  
 
Concernant le premier, effet de halo, seul l’aspect orthographique pourrait biaiser l’évaluation. Plus 
particulièrement lors de l’analyse, nous tiendrons compte de l’importance relative de cette dimension 
dans le travail du correcteur. Pour le deuxième, effet de contamination, il sera important de noter les 
changements de posture des enseignants au fil de la correction. L’évaluateur révise-t-il son premier 
jugement en revenant sur des critères précédents ? Le dernier concernant les critères et les objectifs 
touche directement le fondement de notre recherche. En effet, nous proposons d’analyser de manière 
approfondie le rapport entre les critères et la note attribuée.  
 




En ce qui concerne ce concept nous avons décidé de retenir les deux définitions suivantes proposées 
par Raynal et Rieunier (2010) 
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La première, énoncé d’intention décrivant le résultat attendu à la suite d’une action, indique l’idée 
d’un résultat attendu. Il n’existe alors qu’une seule possibilité de réponse. 
 
La seconde, les objectifs sont normalement dérivés des finalités de l’éducation et des objectifs 
généraux de formation, lesquels se décomposent en objectifs intermédiaires de différents niveaux, 
puis en objectifs spécifiques, démontre la déclinaison des différents types d’objectifs, allant de 
l’objectif général (la compétence) à l’objectif spécifique. 
 
Toutes les deux font appel à des courants divergents : la pédagogie par objectifs versus l’évaluation 
par compétence (Gérard, 2009). 
 
Suite à nos différentes lectures et découvertes sur le terrain ainsi que dans le cadre de cours de 
formation à la Haute école pédagogique, nous avons constaté l’existence de deux approches 
pédagogiques différentes (mentionnées ci-dessus) qui ont une influence sur l’évaluation sommative.  
 
Présentation des deux approches : 
1. La pédagogie par objectifs. 
 
Cette approche, apparue dans le courant du XVIe siècle, s’intéressait à ce que l’apprenant doit 
savoir faire avec ce qu’il sait. Cette vision a malencontreusement subi des dérives pédagogiques 
dans lesquelles le savoir a été cantonné « en micro-objectifs, mûrement enseignés et contrôlés, 
sans jamais se poser la question de savoir ce que finalement l’apprenant est capable de faire de 
manière globale […] ». (Gérard, 2009).  
 
L’objectif d’apprentissage y est utilisé comme but en soi pour évaluer de manière sommative une 
production d’élève. Suivant ce schéma, l’atteinte de l’objectif consiste à résoudre une situation 
spécifique et particulière.   
 
Dans ce type d’évaluation, l’enseignant, jugera, par exemple, la capacité de l’élève à conjuguer 
certains verbes à des temps donnés. La note finale portera alors uniquement sur la maîtrise d’une 
seule ressource : la conjugaison (savoir). Plus tard, suite à une autre séquence d’enseignement-
apprentissage travaillant les homophones, il attribuera une seconde appréciation. En agissant 
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ainsi, l’enseignant favorise l’apprentissage de savoirs et savoir-faire complètement isolés les uns 
des autres (mobilisation ponctuelle). (Gérard, 2009).  
 
De plus, la pédagogie par objectifs apparaît comme une forme de la néo-directivité. Car tous les 
chemins qui conduisent aux objectifs sont déjà balisés si bien que l’élève n’a plus qu’à les suivre 
sans beaucoup d’effort. (…) Sous forme caricaturale, on peut dire que la pédagogie par objectifs 
strictement appliquée, aboutit à la formation d’individus capables d’appliquer des consignes 
pour atteindre des objectifs, mais incapable de repérer ou de retrouver des méthodes de 
recherche des solutions à un problème posé. (…) Cette conception caricaturale risque de ne pas 
développer le sens de l’initiative personnelle, de la recherche et de la créativité. (Fotso, 2011).  
 
2. L’approche par les compétences. 
 
Quelques définitions de la compétence: 
« Ensemble de comportements potentiels (affectifs, cognitifs et psychomoteurs) qui permettent à 
un individu d’exercer efficacement une activité considérée généralement comme complexe. » 
(Raynal et Rieunier, 2010) 
 
« Possibilité pour un individu, de mobiliser un ensemble intégré de ressources (des savoirs, des 
savoir-faire, des savoir-être) en vue de résoudre une situation problème (ou une tâche 
relativement complexe). La compétence est liée au contexte où elle est exercée. » (PEV, 2006) 
 
Dans ce courant, la compétence est centrale. La maîtrise de cette dernière sollicite l’intégration de 
savoirs, savoir-faire et savoir-être. L’élève « est compétent quand, placé dans des situations 
complexes, il est capable de mobiliser efficacement les ressources pertinentes pour les résoudre 
ou les effectuer, en cohérence avec une certaine vision de la qualité. » (Gérard, 2009) 
 
Selon le même auteur, une tâche est complexe si elle combine des éléments que l’apprenant 
connaît, maîtrise, et qu’il a déjà utilisés plusieurs fois mais de façon séparée, dans un autre ordre 
ou dans une autre situation.  
Par exemple, la production d’un fait divers implique la capacité à transférer les connaissances du 
contenu propre au genre, l’orthographe, la conjugaison des verbes, la syntaxe, la ponctuation 
ainsi que la situation de communication et la planification, dans une même tâche qualifiée de 
complexe dans la mesure où elle nécessite l’intégration de diverses ressources.  
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En outre, la compétence consiste à résoudre différentes situations complexes qui sont cependant 
semblables dans la mesure où elles portent des caractéristiques similaires : 
Toutes les situations qui présentent des caractéristiques communes forment ensemble une famille 
de situations qui correspond à une compétence donnée. (Gérard, 2009). 
Dans notre cas, produire un texte est la compétence que les enseignant-e-s doivent contrôler chez 
l’élève. Nous avons décidé de nous appuyer sur la production d’un fait divers (situation 
complexe) pour l’évaluer. Notre choix s’est porté sur ce genre pour deux raisons principales : 1. 
C’est un texte fréquemment rencontré dans la vie de tous les jours et facilement socialisable. 2. 
C’est un texte court mais comportant de nombreuses caractéristiques propres. Toutefois, afin de 
vérifier  l’atteinte de l’objectif fondamental, il aurait également été envisageable de considérer le 
conte qui représente une situation proche du genre choisi (famille de situations).  
 
Finalement, dans cette approche, l’objectif correspond à un aspect de la compétence à maîtriser, 
plus précisément, au « découpage de la connaissance en petites unités » (…) ou encore à un 
objectif intermédiaire ou spécifique visant l’atteinte d’un objectif général. (Raynal et Rieunier, 
2010). Selon Fotso (2011), connaître, c’est démontrer sa maîtrise d’objectifs traduits en 
comportements observables (compétence).  
Ainsi, l’enseignant, avant de juger le fait divers de son élève dans une tâche complexe, 
découpera la compétence « produire un texte » en  divers sous-objectifs : 
• Identifier les caractéristiques propres au genre. 
• Conjuguer les verbes au présent. 
• Employer des marqueurs temporels. 
• ... 
Dans ce type d’évaluation, la mobilisation est conjointe (Gérard, 2009). L’enseignement-
apprentissage a visé à « maitriser les liens qui existent entre les différents savoirs et savoir-
faire. » 
 
En ce qui concerne notre recherche et pour rester le plus proche possible de ce que les enseignants 
peuvent vivre sur le terrain, nous nous focaliserons uniquement sur le deuxième courant car il est 
difficile de questionner les objectifs d’un enseignant sur le résultat d’une séquence qu’il n’a pas 
enseignée. De plus, la tâche présentée est une tâche complexe puisqu’elle implique la maîtrise de 
plusieurs savoirs et savoir-faire (Gérard, 2009). 
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De plus, le cadre général de l’évaluation (DGEO, 2008) définissant les objectifs d’apprentissage de la 
manière ci-dessous, oriente aussi notre choix sur l’approche par compétences :  
 
Objectifs d’apprentissage 
Art. 3a– L’école vise à faire atteindre à chaque élève des objectifs d’apprentissage. Ils sont définis 
dans un plan d’études en termes de compétences fondées sur des connaissances.  
 
Les objectifs d’apprentissage ou objectifs généraux (Raynal, Rieunier, 2010) sont ici définis en 
termes de compétences. Ces dernières, étant présentes dans les directives d’évaluation, leur prise en 




« Un critère est un élément d'information, défini dans un système d'évaluation, qui permet de décider 
si une qualité quelconque est présente ou non dans l'objet évalué.» (Raynal et Rieunier, 1997) 
« Un critère est un regard que l’on porte sur l’objet évalué, un point de vue auquel on se place pour 
évaluer l’objet. Le critère correspond à une qualité de cet objet.»   (Gérard, 2010) 
 
« Pour parvenir à son évaluation, l’évaluateur doit extraire de la copie un certain nombre d’indices, 
par exemple des indices correspondant à un certain nombre de critères […]. » (Noizet et Caverni, 
1978) 
 
Ces définitions soulignent le lien entre objet évalué et critères. Ces derniers permettent de définir les 
qualités attendues pour atteindre la compétence. Ces définitions font également ressortir le caractère 
individuel du choix des critères car l’évaluateur choisit ce qui est important et ce qu’il va privilégier.  
 
Comme nous l’avons précisé, Noizet et Caverni (1978) analysent le critère selon trois dimension: 
objectif/subjectif, qualitatif/quantitatif et explicite/implicite. C’est sur ces opposition que nous allons 
baser notre analyse.  
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Afin de pouvoir analyser les traces orales et écrites des entretiens, nous proposons de clarifier ces 
termes en nous basant sur les recherches citées ci-dessus (Noizet et Caverni, 1978). 
Critère objectif : critère ayant un aspect strictement vérifiable. Exemple : l’élève utilise-t-il des 
tournures négatives ? 
Critère subjectif : critère lié à l’expression de l’opinion de la part de celui qui la copie. Exemple : est-
ce un devoir imaginatif ? 
Critère qualitatif : nom ou complément du nom. Le seuil de suffisance se rapporte à des indicateurs 
en lien avec le critère. Exemple : la démarche est-elle complète (le critère ne suffit pas à dire ce qu’il 
recouvre, les indicateurs précisent les attentes). 
Critère quantitatif : points, items. Le seuil de suffisance est placé en fonction de la complexité de la 
tâche et  en fonction du total des points. Exemple : l’élève atteint la moyenne s’il obtient 4/6 points. 
Critère implicite : utilisation fréquente du critère comme allant de soi. Critère admis par l’enseignant 
et intériorisé. Exemple : l’enseignant corrige l’orthographe mais ne précise pas ce que recouvre ce 
critère. 
Critère explicite : critère formulé par l’enseignant. Prise de conscience du critère utilisé. Exemple : je 
regarde si le texte répond aux questions : où, quand, qui, quoi, comment,… 
 
De plus, dans une situation d’évaluation, les critères doivent répondre à quatre exigences. 
Ils doivent être : 
• Pertinents, pour permettre de vérifier la maîtrise d’une compétence. 
• Indépendants, pour éviter que la réussite ou l’échec d’un critère entraîne l’échec ou la réussite 
d’un autre critère. 
• Pondérés, car tous les critères n’ont pas la même importance. 
• Peu nombreux, pour éviter la démultiplication des points de vue étudiés. 
(Gérard, 2009) 
 
Tous ces aspects ne seront pas explicités par les évaluateurs interrogés et il s’agira, dans un premier 
temps, de relever les critères et de les classer selon les dimensions citées plus haut. De plus nous 
avons choisi d’utiliser un autre outil de classification des critères proposés par Gérard (2009). Il 
propose quatre critères principaux soit : 
-La pertinence ou adéquation de la production à la situation, qui consiste à répondre aux questions 
est-ce que l’élève fait bien ce qu’il doit faire ? N’est-il pas hors sujet ? 
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-La correction ou utilisation correcte des concepts et des outils de la discipline, qui concerne la 
question  est ce que l’élève fait correctement ce qu’il fait même si ce n’est pas cela qu’il doit faire ? 
-La cohérence c’est-à-dire l’utilisation d’une démarche logique qui ne présente pas de 
contradictions internes. 
-La complétude, c’est-à-dire le caractère complet de la réponse, pour autant qu’il soit possible de 
déterminer ce qu’est une réponse ou une production complète. 
 
A noter que ce sont les critères les plus importants relevés par l’auteur mais que leur nom peut varier 
selon la discipline. Par exemple : la pertinence pourra signifier en français adéquation de la 
production avec l’énoncé. 
 
Un critère n’est pas toujours facile à repérer car c’est une qualité de l’objet évalué. L’enseignant, 
pour juger de la présence ou non de cette qualité, se réfère à des indicateurs. 
Les indicateurs déclinent les critères en faits observables et mesurables, proches du concret. Ils sont 
par définition objectifs (Bonniol, 1988).  
 
Il est très important dans notre recherche et dans tout processus d’évaluation de bien différencier ces 
deux termes. 
Le critère est :  
• général. Exemple: la pertinence est un critère. On peut l’utiliser tant pour juger d’une épreuve 
de mathématiques que d’un texte de français. Un critère est valable dans plusieurs situations. 
• abstrait. En soi, on ne sait pas quand un texte est pertinent et cela peut être jugé de manières 
différentes selon chaque examinateur. (Gérard, 2009) 
 
L’indicateur vient préciser le critère pour en montrer la partie observable. En effet, un indicateur est : 
• contextualisé. Il se réfère à une situation précise, une tâche en particulier. 
• concret. Il est directement observable. (Gérard, 2009) 
 
Pour déterminer si le critère est maîtrisé, l’évaluateur va se référer à des indicateurs qui, eux, sont 
concrets et donc observables. Un indicateur n’est qu’un élément parmi d’autres qui permet à 
l’évaluateur d’estimer, d’apprécier (par un jugement de valeur) le degré de maîtrise du critère. 
(Gérard 2009) Il est fort probable que les enseignants mélangent ces termes de : critères, indicateurs 
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et objectifs. Notre travail consistera à mettre de l’ordre dans leur propos et parfois faire apparaître des 
notions qui vont de soi aux yeux des enseignants et qu’ils ne prennent pas la peine d’expliciter.  
 











• La compétence permet de définir les différentes situations. 
• Les critères sont établis pour évaluer la compétence. 
• Les indicateurs permettent de concrétiser les critères et varient selon la situation. 
(Gérard, 2009) 
 
On ne peut parler d’évaluation sommative sans prendre en compte l’acte de correction. Julie Roberge 
(2006) définit ce dernier comme une comparaison du travail avec les attentes de l’enseignant et une 
formulation de commentaires pour amener l’élève à saisir les points à améliorer. La correction est 
liée aux critères et aux objectifs puisqu’elle permet d’analyser les attentes de l’enseignant. Les traces 
laissées sur la copie permettent de repérer des critères qui ne sont pas explicitement formulés par le 
correcteur. Pour avoir un maximum d’informations, il faudra prendre en compte la production de 
l’élève avec les éventuelles annotations. 
 
Nous avons défini ces concepts dans le cadre général de l’évaluation sommative. Or, dans notre cas, 
ils seront plus particulièrement traités dans la discipline du français, en expression écrite. Comme 
relevé précédemment, ce domaine nous semble le plus pertinent pour l’observation des critères. C’est 
dans ce domaine que les plus grandes divergences de note pour un même travail apparaissent (Noizet 
et Caverni, 1978). De plus, un texte est un objet multidimensionnel et offre la possibilité de générer 
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production de texte, une « réponse type » n’existe pas. L’évaluation dépend des attentes de 
l’enseignant et de son enseignement antérieur. Par conséquent, les différents aspects d’analyse et leur 
importance dans une production textuelle sont liés aux correcteurs et à leurs objectifs. 
 
L’évaluation scolaire permet aux élèves de progresser dans leurs apprentissages. En dehors  de la 
note attribuée, les feedbacks, commentaires, annotations des enseignants sont là pour relever les 
forces et faiblesses du travail de l’élève ainsi que de lui donner des pistes pour s’améliorer. Dans 
cette idée, le dispositif des enseignants doit au maximum favoriser cette progression. Les critères 
jouent un rôle majeur dans la formation des élèves. Il a été prouvé que des critères explicitement 
formulés favorisent un meilleur apprentissage, surtout pour les élèves en difficulté (Bonniol, 1981). Il 
en va de même pour les types de commentaires (constat, commentaire mélioratif, commentaire 
codé,…) formulés sur la copie de l’élève (Roberge, 2006).  
 
Les dimensions liées aux apprentissages des élèves ne seront pas prises en compte et analysées dans 
cette recherche. En effet, cela demanderait d’analyser le travail formatif réalisé en amont de la 
certification. Nous ne voulons pas juger des pratiques des enseignants et de leurs conséquences sur 
les élèves. Seul le rapport entre les critères et la note nous intéresse. 
 
Pour finir, le choix du texte sur lequel nous basons nos analyses est déterminant. Chaque texte a ses 
particularités. Comme présenté précédemment, nous nous appuierons également sur une grille 
d’analyse des dimensions du genre. Le genre choisi est présent dans le moyen d’enseignement 
« S’exprimer en français » (Dolz, Noverraz, Schneuwly, 2001). Les caractéristiques du genre 
influencent forcément les critères. Un article encyclopédique n’est pas évalué de la même manière 
qu’un récit d’aventure. Dans notre cas, nous avons fixé notre choix sur le fait divers. Les 
caractéristiques de ce genre sont déclinées dans la grille des quatre dimensions.1 
 
Les quatre dimensions du genre 
 
Comme dit plus haut, la grille des dimensions du genre nous semble pertinente pour évaluer des 
textes d’élève. Il nous semble donc important de définir ce que recouvrent les quatre dimensions d’un 
genre de texte :  
                                         
 
1 Voir annexe 1 : Grille d’analyse du fait divers vierge. 
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• Situation de communication : dans quel but le texte est-il créé ? La place de l’émetteur et du 
récepteur. 
• Contenu : quelles informations doit contenir le texte. 
• Planification : comment s’organise le texte, quelle est sa structure ? 
• Textualisation : caractéristiques de la langue liées au texte (orthographe, conjugaison, 
syntaxe,…) 
 
Afin de clarifier notre direction de recherche qui s’appuie sur les quatre dimensions du genre, il nous 
semble important d’expliciter la naissance de ce concept. Ce dernier nous a été exposé lors d’un 
cours de didactique du français à la Haute école pédagogique. 
 
Les auteurs à l’origine de la théorie des genres textuels 
 
Le Russe, Mikhaïl Backtine (1929, trad. 1974/1980), a fait émerger la notion de genre du domaine de 
la littérature et de la rhétorique pour énoncer les différentes dimensions de l’activité humaine et les 
pratiques orales ainsi qu’écrites. D’après lui, un genre est un type d’énoncé donné, relativement 
stable du point de vue thématique, compositionnel et stylistique » propre à une sphère donnée « de 
l’activité ou de la communication humaine  (Backtine, 1984). 
D’un autre côté, Lev. S Vygotsky a développé les concepts de socioconstuctivisme et de zone 
proximale de développement (théorie de l’apprentissage). L’auteur a insisté sur l’aspect social de 
l’apprentissage.  
Finalement, les auteurs Jean-Paul Bronckart et Bernard Schneuwly, en s’inspirant des apports de M. 
Bakhtine et de L. S Vygotski, ont didactisé les théories des ces auteurs. Ils ont utilisé l’importance de 
l’aspect social dans les apprentissages et la communication pour enseigner la production textuelle 
(orale ou écrite) à l’école.  
 
La création d’outils 
Pour agir sur le monde, l’humain n’a cessé de construire des outils pour faciliter son rapport avec 
l’environnement. Leur intériorisation se fait à l’aide d’experts. Lev. S. Vygotsky distingue deux 
catégories d’outils fabriqués par la culture: 
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• Les outils matériels : orientation de l’activité humaine vers l’extérieur, moyen d’agir sur 
l’environnement physique (ex. le marteau, la voiture, le crayon, …) 
• Les outils sémiotiques : orientation de l’activité humaine vers l’intérieur, moyen d’agir sur 
soi-même ou autrui. (ex. langage, écriture, nombres, cartes, …) 
 
Selon lui, l’apprentissage de ce dernier ne peut se faire seul. « Le langage est un outil social d’abord, 
individuel ensuite ». Cette « double formation » décrit ce passage du social à l’individuel. En effet, la 
fonction psychique apparaît à deux reprises. Dans un premier temps, par la transmission de l’expert 
puis par l’intériorisation de l’outil (processus d’autonomisation). L’apprentissage de ces fonctions 
psychiques permet donc le développement de l’individu.  
M. Bakhtine a pointé les genres de textes qui représentent des outils codés par la société et sont au 
service de la communication.  Les genres de textes permettent aux individus de communiquer entre 
eux, de se comprendre. Sans ces genres disponibles dans le catalogue de la mémoire de chacun, la 
communication serait impossible puisqu’il faudrait à chaque rencontre négocier les règles de 
l’échange et de la production des énoncés (Goffard, 1997).  
M. Bakthine cite deux types de genres : 
• Genres premiers : représentation intuitive des genres. C’est la construction spontanée qu’on 
se fait d’un objet (ici un genre de texte)  et qui est construite dans la relation au genre de 
manière quotidienne et informelle. Cette relation aux genres se fait de manière spontanée et 
sans prise de conscience et réflexion sur l’objet. Exemple : une recette de cuisine écrite 
spontanément à la fin d’un repas. 
• Genres seconds : formalisation des genres premiers. Le genre premier devient un genre 
second lorsque le sujet conscientise et complète ses représentations spontanées 
(secondarisation). L’objet est alors intériorisé et permet au sujet de l’utiliser sous toutes ses 
formes de manières expertes et réféchies. Exemple : une recette de cuisine écrite après 
analyse de livres, de recueils de recettes et discussion autour de ce genre (utilité, socialisation, 
règles,…) 
 
Le rôle d’un enseignant, par sa position d’expert, est de permettre à l’élève d’assimiler l’outil 
« genres seconds » au profit d’une conception personnelle et spontanée afin d’être capable de les 
employer de manière autonome. L’élève arrive en classe avec des représentations du monde 
construites à travers ses expériences quotidiennes (concepts quotidiens). Les concepts intériorisés 
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ainsi sont souvent incomplets et inconscients. Le rôle de l’enseignant est de conscientiser et 
compléter ces perceptions afin qu’il puisse s’en servir de manière autonome et réfléchie. 
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Méthodologie 
 
Comme expliqué ci-dessus, cette recherche propose d’observer les critères réellement utilisés par les 
enseignants pour évaluer un texte d’élève en français. Nous ne nous intéressons pas uniquement à la 
note attribuée mais bien à ce qui la constitue. Cela demande une observation en profondeur de chaque 
évaluation et ne peut donc pas se faire à grande échelle. C’est pourquoi nous avons choisi une 





Pour répondre à nos questions et corriger le texte d’élève, nous avons décidé de faire appel à trois 
enseignants.  
Afin de participer, les sujets devaient remplir certaines conditions : 
- Enseigner au CYT ou y avoir enseigné. En effet, comme notre recherche se propose 
de regarder les critères utilisés au cycle de transition, il est essentiel que les personnes 
interrogées pratiquent ou aient pratiqué dans ce milieu. 
- Enseigner le français ou l’avoir enseigné. A nouveau, le français étant au centre de 
notre recherche, un maître peu à l’aise dans l’enseignement de cette discipline n’aurait 
pas pu contribuer à cette recherche.  
- Enseigner dans le canton de Vaud. Nous voulions que tous les sujets aient le même 
plan d’étude comme référence ainsi que les mêmes directives d’évaluation.  
- Le nombre d’année d’enseignement peut, selon nous, influencer la façon de noter un 
travail. C’est pourquoi nous avons choisi 3 enseignants à différents niveaux de leur 
carrière. L’âge des sujets ou plutôt leurs années d’expérience était le troisième critère 
de choix. Voilà la répartition des sujets en fonction de leurs années d’expérience. 
• Enseignant 1 : Titulaire de classe en CYT5, enseignante de français, diplômée 
HEP 2011, dans son année d’essai. 
• Enseignant 2 : Titulaire de classe CYT5 (première année d’enseignement au 
cycle de transition), enseignant de français, a principalement enseigné en 
secondaire (8 et 9ème année), 26 ans d’enseignement. 
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• Enseignant 3 : Titulaire de classe au CYT, enseignante de français, à enseigné 
au CYP2, 4ième année au CYT, 10ème année d’enseignement. 
- Le sexe des personnes interrogées n’avait pas beaucoup d’importance pour nous, mais 
il était important d’avoir au moins un représentant de chaque genre. Sur 3 sujets, nous 
avons 1 homme et 2 femmes. Cette variable ne peut pas être prise en compte sur un 
échantillon aussi restreint mais il était important de la considérer pour l’égalité des 
genres. 
- Le dernier élément important était l’établissement. Nous avons choisi de prendre des 
personnes de 3 établissements différents pour avoir une chance d’observer un 
maximum de pratiques différentes. Souvent à l’interne d’un établissement l’évaluation 
est assez codifiée.  
 
Les variables qui seront les plus influentes dans ce travail sont : l’établissement et les années 
d’expérience. Néanmoins, sur trois sujets, les variables intrapersonnelles sont probablement plus 
influentes que les variables retenues. 
 
Outils de la recherche 
 
Pour commencer, nous avons élaboré le texte2 sur lequel les personnes interrogées allaient devoir 
formuler des critères de correction. Nous voulions que le genre du texte soit présent dans le moyen 
d’enseignement « S’exprimer en Français ». Cette dernière fait partie intégrante des moyens officiels 
et, normalement, chaque établissement en dispose. Nous avons opté pour le fait divers pour les 
raisons suivantes :  
- Texte court (maximum une page). 
- Texte comportant certaines caractéristiques bien précises (titre, lieu, explication d’un 
événement,…). 
- Texte alternant narration et dialogue. 
- Texte facilement rencontré dans la vie quotidienne. 
Pour construire le texte de référence, il fallait qu’il comporte certaines lacunes. Nous nous sommes 
basées sur un texte produit par un élève du CYT que nous avons retravaillé pour faire apparaître 
certaines caractéristiques. Un des outils d’analyse utilisé est la grille des quatre dimensions du genre. 
                                         
2 Annexe 2 : texte de référence. 
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Chaque texte peut être analysé selon quatre dimensions et les lacunes ajoutées concernent chacune 
d’entre elles. Dans le texte de référence, nous avons fait attention que chaque catégorie comporte au 
moins une lacune. Afin de bien connaître le texte et d’être sûres qu’il soit intéressant pour la 
recherche, nous l’avons nous-mêmes analysé grâce à partir de la grille des quatre dimensions du 
genre. En nous basant sur cet outil de réflexion, nous avons construit une grille permettant d’analyser 
des productions d’élèves (cf. annexe 3). Cette analyse à priori nous a permis de maîtriser les qualités 
et les points à améliorer présents dans le texte proposé aux enseignants. 
 
Avant de commencer les entretiens, nous avons établi un canevas avec les questions à poser aux trois 
sujets interrogés. Le choix des sujets interrogés s’est fait en respect du code éthique de la HEP 
(CDHEP, 2002). Nous avons pris contact avec chacun des participants pour leur demander s’ils 
étaient intéressés et les avons informés des contraintes et demandes liées à la recherche. Il est 
important de préciser que nous n’avons à aucun moment évoqué le but de notre recherche. Puis, nous 
avons fixé un rendez-vous pour l’entretien principal avec les intéressés. Une semaine avant chacune 
des rencontres, nous leur avons fourni le texte de référence afin qu’il puisse en prendre connaissance 
et le lire. Nous voulions ainsi éviter la surprise. En effet, la tâche demandée n’étant pas évidente à 
réaliser sur une période de soixante à nonante minutes, nous pensions qu’une première lecture du 
texte de l’élève avant l’entretien permettrait de simplifier la tâche.  
 
Les entretiens se sont déroulés dans la classe des enseignants afin qu’ils soient dans un endroit 
familier. Ils se composaient de deux parties bien distinctes :  
1. Des questions personnelles sur le sujet (nombre d’années d’enseignement, type de contrat, 
place de l’expression dans la classe, pratiques usuelles, manuels utilisés,…) afin de 
caractériser nos répondants. 
2. Un entretien de verbalisation (Theureau, J., 2010). durant lequel les sujets sont amenés à 
corriger et noter le texte d’élève en explicitant au maximum leurs pensées et leurs actes. 
 
La première partie nous apporte donc des informations sur les caractéristiques des enseignants 
interrogés et est utile dans l’interprétation des résultats. Les données personnelles peuvent expliquer 
certaines pratiques d’évaluation. 
La deuxième partie est celle qui nous intéresse en priorité. C’est durant l’entretien de verbalisation 
que les enseignants vont formuler les critères et les indicateurs d’évaluation. Durant cette partie, les 
enseignants devaient corriger et mettre une note au texte d’élève soumis. Ils avaient le droit d’utiliser 
tout ce qui leur semblait utile. 
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En choisissant un texte neutre (d’un élève inconnu) nous avons supprimé certains biais de correction 
tel que l’effet Pygmalion (Rosenthal, 1968) qui consiste à juger d’un travail en fonction du résultat 
attendu. Par exemple : un enseignant s’attendra à ce qu’un « bon élève » réussisse et il fera tout pour 
que cela s’accomplisse. Seules la correction et l’annotation nous intéressaient. Nous avons opté pour 
l’entretien de verbalisation, car nous voulions accéder à l’activité de l’enseignant pendant la 
correction. Le fait qu’il dise tout ce qu’il pense et ce qu’il fait en corrigeant nous apporte des 
informations sur le processus de correction.  
 
Les entretiens ont tous été filmés et enregistrés. Ainsi nous avons aussi bien récolté une trace de ce 
que les enseignants ont dit et une trace de ce qu’ils ont écrit et du moment où ils l’ont écrit. Les 
données recueillies sont de deux natures : 1. Vidéos et enregistrements. 2. Grille, échelle, correction 
papier, support de correction.  
 
Les données ont  toutes été récoltées durant le mois de décembre dans les différents établissements 
dans lesquels nos trois répondants travaillent. Chaque enseignant disposait du même texte de 
référence et des outils à disposition dans sa classe. 
Grille d’analyse 
 
Avant la passation des entretiens, nous avons délimité les caractéristiques de ce que nous voulions 
observer. L’objet de notre recherche étant les critères et leur relation à la note, nous avons dû en 
délimiter les aspects importants et réaliser une grille d’analyse des données. A partir du cadre 
théorique, nous avons construit un tableau et classé les données selon différents critères. Sur la base 
de la grille d’analyse, nous avons analysé les résultats et classé les critères pour voir les tendances, 
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Aperçu de la grille d’analyse présentée en annexe : 
Caractéristiques 
de l’enseignant 
Temps Trace orale Trace écrite Critère Indicateur Objectif Subjectif 
        






Indépendance Dépendance Qualitatif Quantitatif 
        
 
Nous avons relevé les critères et indicateurs utilisés par l’enseignant. Dans un premier temps nous 
n’avons pas changé les termes utilisés par les enseignants mais avons fait la différence entre critère et 
indicateur au sens où nous les avons défini à la page 16. Puis nous avons relevé si le critère était : 
explicité ou non par l’enseignant, objectif ou subjectif et relevé son indépendance relative, ceci pour 
chaque critère. Ensuite une fois tous les critères et indicateurs relevés, nous avons regardé s’il y avait 
une dépendance entre certains d’entre et si le critère était qualitatifs ou quantitatifs. Nous avons 
également classé certaines remarques et la manière dont se fait la vérification du critère dans la grille 
d’analyse (cf. annexe 4 (a, b, c)). 
 
Puis, nous avons regroupé ces critères selon leur appartenance à telle ou telle dimension du genre. 
Nous avons également « renommé » les critères pour faire ressortir ce qui est implicitement évalué en 
nous basant sur les critères que Gérard (2009) propose dans son ouvrage pour évaluer une production 
écrite (pertinence, correction, cohérence, complétude). 
Sur la base de ce tableau rempli pour chaque entretien nous avons pu dégager certaines 
caractéristiques récurrentes des évaluations effectuées par nos répondants.  
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Présentation des résultats 
 
Cette partie a pour but de présenter les résultats récoltés, d’en discuter et non de juger les pratiques 
des enseignants. Dans tout ce chapitre, l’ordre des enseignants (1, 2 et 3) correspond à celui présenté 
dans la méthodologie. 
 
Nous avons décidé d’exposer les résultats en partant des aspects les plus globaux pour s’approcher de 
plus en plus vers les critères et les indicateurs. 
Point maximum et points attribués 
Ce premier tableau montre le nombre de points maximum attribué par chaque enseignant au travail 
ainsi que le nombre de points obtenus par l’élève.  
 
1. 
 Points maximum Points attribués 
Enseignant 1 18 12 
Enseignant 2 14 8 
Enseignant 3 21 12,5 
 
Note attribuée 
Le tableau suivant montre la note attribuée par chaque enseignant au travail proposé. Les enseignants 
2 et 3 n’arrivaient pas à se décider bien que nous les ayons poussés à trancher. C’est pourquoi deux 
notes différentes apparaissent pour ces sujets. 
 
2. 
 Note attribuée 
Enseignant 1 4,5 
Enseignant 2 4 ou 4,5 
Enseignant 3 3,5 ou 4 
 
  28 
Pourcentage du travail présenté 
Puis, nous nous sommes demandé quel était le rapport entre la note et le nombre de points attribués 
au travail. Comme chaque enseignant avait un total de points maximum différents nous avons eu 
recours au pourcentage pour voir ce qu’obtient le travail. Ce graphique montre le pourcentage de 
















Commentaires sur les tableaux et graphiques 1, 2 et 3 (cf. annexe 5 pour des résultats 
détaillés): 
 
Chaque travail obtient des points totaux différents en fonctions du correcteur. Les notes attribuées 
par les trois enseignants diffèrent d’un point variant de 3,5 à 4,5 soit une différence relativement 
importante car l’atteinte de la compétence en dépend. De plus, une même  note ne recouvre pas le 
même taux de réussite (en %) chez chacun. La note 4,5 est attribuée par l’enseignant 1 à 66,6% 
de rendement alors que l’enseignant 2 donne un 4,5 ou un 4 à 57,14% et l’enseignant 3 attribue 
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Points et dimensions du genre 
 
a) Nous avons ensuite répertorié chacun des critères et indicateurs évoqués par les 
enseignants pour les classer selon les dimensions du genre afin de déterminer 
l’importance des dimensions entre elles et d’observer si cette tendance se dégage chez 





b) Le graphique suivant reprend les données précédentes mais les croise avec le maximum 
des points attribués par chaque enseignant. Ainsi on peut voir l’importance relative de chaque 
dimension pour chaque enseignant. 
 



















Commentaires sur les graphiques 4 et 5 (cf. annexe 5 pour des résultats détaillés): 
La situation de communication n’est évaluée par aucun des enseignants. A l’inverse, le contenu est 
présent de manière majoritaire auprès des trois sujets. L’enseignant 3 base son évaluation uniquement 
sur 2 dimensions du genre alors que 3 sont présentes chez les deux autres.  
 
Nombre de critères et d’indicateurs 
Ce graphique présente le nombre de critères et d’indicateurs différents énoncés par chaque 





















Commentaires sur le graphique 6 
L’enseignant attribue quasiment un indicateur par critère. L’enseignant 2 utilise deux fois plus 
d’indicateurs que de critères. L’enseignant 3 ne formule aucun indicateur et se base uniquement sur 
ce qu’elle nomme « critère ». 
 
Pour les résultats suivants, chaque critère et indicateur a été classé et analysé pour juger de son 
objectivité/subjectivité, de son caractère implicite/explicite, de sa dépendance/indépendance puis 
selon les trois critères de Gérard (pertinence, correction, cohérence, complétude) (2009) à l’aide de 
tableaux (cf. annexe 5, 6 et 7 pour les résultats détaillés). 
 
Objectivité et subjectivité des critères 
Le graphique suivant propose de montrer l’attribution des points rattachée aux critères. Le critère 























Commentaires sur le graphique 7 
Ce graphique met en évidence des façons de faire diverses. L’enseignant 2 juge le travail de l’élève 
uniquement de manière subjective. Ces critères sont souvent objectifs je regarde le temps des verbes 
mais il les juge en utilisant les termes suivants : c’est pas mal, c’est relativement cohérent, c’est assez 
bien, etc. Il utilise des indicateurs pour juger de la présence ou non de son critère. Cependant, il ne 
s’appuie pas sur une échelle ou des seuils d’attentes minimaux visant à s’approcher de l’objectivité. 
Les deux autres sujets sont principalement dans l’objectivité en s’appuyant sur des échelles ou 
énonçant des marges d’erreurs. Par exemple, l’enseignante 1 utilise la règle des trois quarts pour 
juger ou non de la maîtrise de l’indicateur. 
 
Critères implicites et explicites 
Cette partie n’est pas quantifiable sous forme de graphique. Chaque enseignant énonce des critères et 
des indicateurs, mais bien souvent une part est laissée à l’implicite.  
 
L’enseignante 1 explicite la plupart des ses critères à l’aide d’indicateurs. Elle prend également le 
temps de préciser sa manière d’attribuer les points. Il reste une part de flou sur certains critères. Par 
exemple : pour la question des reprises, elle n’exprime pas les attentes minimales (seuil de réussite). 
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Chez l’enseignant 2, les critères et les indicateurs sont tous énoncés explicitement mais la manière 
dont il les vérifie reste un mystère. Par exemple : il dit évaluer l’orthographe en comptant le nombre 
d’erreurs. Il donne un maximum de points possibles pour ce critère puis il attribue des points à la 
copie d’élève présentée sans en expliquer les raisons. 
 
Chez l’enseignante 3, il ressort que tous ses critères sont implicites car ce qu’elle nomme critères sont 
en réalité des indicateurs directement observables sur la copie. Soit elle n’a pas conscience de 
l’existence d’indicateurs, soit il y a une confusion entre ces deux notions. Par exemple : le fait divers 
est écrit par un journaliste qui parle en il/ils. Ceci est appelé critère par l’enseignante 3 alors qu’il 
s’agit d’un indicateur observable et propre à cette copie. Le critère correspondant pourrait être la 
pertinence (Gérard, 2009) 
 
L’explicite et l’implicite d’un critère rejoignent l’objectivité et la subjectivité dans la mesure où des 
éléments restent cachés aux personnes externes au correcteur. L’implicite est ce qui est sous-entendu 
par l’enseignant mais qui n’est pas dit clairement. L’information est interprétée par celui qui la reçoit 
avec ses outils. Ainsi, lorsque que le correcteur 2 dit qu’il regarde l’orthographe, on ne sait pas ce que 
recouvre cette partie. Concernant la subjectivité, elle est très proche de l’implicite car l’évaluateur 
choisit de juger le travail selon un indicateur dépendant de l’évaluateur. Par exemple : le titre est 
accrocheur. Chaque correcteur peut interpréter cet indicateur à sa manière. Dans le cas d’un critère 
implicite et/ou subjectif des informations appartiennent au correcteur uniquement et sont cachées, 
floues, laissées à l’interprétation de tout un chacun. 
 
Dépendance et indépendance des critères 
Tous les enseignants interrogés évaluent la production avec des critères indépendants. Toutefois, 
dans chaque évaluation deux critères sont dépendants l’un de l’autre et influencent deux fois le 
jugement du correcteur. Par exemple : L’enseignante 3 juge les dialogues une fois dans la partie 
hiérarchisation des événements une seconde fois dans la partie dialogue. L’élève est ainsi jugé deux 
fois sur le même « critère » et pénalisé deux fois pour les mêmes erreurs. 
 
Classement des critères selon Gérard 
Ces deux graphiques rassemblent les critères des correcteurs en 4 catégories. Ainsi, on peut observer 
l’importance relative de chacun dans les différentes évaluations. 
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Commentaires sur les graphiques 8 et 9 
L’enseignant 1 emploie des critères dans les trois catégories qui sont touchées plus ou moins de 
manière égale (38,9% pour l’utilisation correcte des outils et 38,9% pour la pertinence). La cohérence 
(22.2%) est toutefois moins présente dans le jugement du fait divers. Quant à l’enseignant 2, ses 
critères sont basés sur les catégories de l’utilisation correcte des outils (42,8%) et de la cohérence 
(42.8%). Chez lui, la pertinence (14.4%) pèse moins dans l’annotation du genre textuel. Pour finir, 
l’enseignante 3 n’évalue pas du tout la cohérence dans la production. La pertinence est évaluée à 
85,7% contre 14.3% pour l’utilisation correcte des outils.  
 
Qualitatif et quantitatif 
Pour cette dernière partie, il est intéressant de noter que les enseignants interrogés évaluent le travail 
selon des critères qualitatifs. En effet, chaque item d’évaluation porte sur une qualité du travail. 
Cependant, pour les évaluer, les sujets leur ont attribué des points (quantitatif). C’est le quantitatif qui 
détermine la qualité recherchée. En effet, les points recouvrent les qualités attendues et déterminent 
le seuil de réussite. La maîtrise des compétences ne transparaît pas dans les points. Dans une 
production, un élève pourra réussir une partie de manière brillante et échouer dans une autre. Il 
obtiendra tout de même la moyenne grâce à l’échelle fixée sans pourtant maîtriser les compétences 
permettant de rédiger un texte. 
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Discussion 
Pour commencer cette discussion nous proposons d’énoncer et d’analyser les similitudes présentes 
chez les trois enseignants. Ces derniers réalisent d’abord un travail sur les qualités du texte produit en 
énonçant des critères et des indicateurs souvent objectifs pour ensuite chiffrer ces qualités en 
transformant les critères en points. Nous pensons qu’il est plus facile et rassurant de passer par du 
quantitatif. Mettre des points donne l’illusion d’être objectif. Or, bien souvent les enseignants ne 
savent plus sur quoi ils mettent des points et comment ils les attribuent. Par exemple, l’enseignant 2 
utilise les points sans préciser sur quoi il base sa notation. Cela donne l’impression qu’il a attribué 
des points pour en attribuer et qu’il les distribue ensuite au « feeling ». De plus, les enseignants ont 
souvent passé plus de temps à pondérer, créer une échelle qu’à observer la présence du critère. La 
tendance générale des enseignants interrogés est de mettre des points pour évaluer une production. 
Points qui sont répartis selon les choix du correcteur. Ainsi, un critère peut valoir beaucoup de points 
par rapport à un autre qui est pourtant essentiel à la maîtrise finale de la compétence. L’échelle et les 
points cachent les aspects évalués. Nous nous questionnons. Sur quoi porte réellement la note finale ? 
Selon les biais mentionnés dans les recherches de  Noizet et Caverni (1978) (cf. p. 9-10), lors de 
l’annotation, les trois enseignants sont revenus sur leurs différents critères et échelles en modifiant 
des éléments dans le but que l’évaluation soit plausible. Ils avaient « fabriqué » une échelle de 
référence et, après correction du travail et distribution des points, chacun l’a retravaillée pour que 
cela soit plus « pratique ». 
 
En ce qui concerne les dimensions du genre évaluées ainsi que les critères de Gérard (2009), la 
dimension situation de communication et le critère complétude ne sont pas pris en compte. 
La situation de communication recouvre la fonction du genre et la place de l’émetteur et du récepteur 
dans le texte. Nous supposons que le manque d’informations sur l’objet d’apprentissage est la cause 
de son absence. On observe une centration sur les contenus et l’emploi d’outils grammaticaux chez 
les trois enseignants. Toutefois, cette dimension est essentielle. Elle permet de déterminer le but et le 
contexte de la production et permet aux personnes de se comprendre (outils sémiotique). Ils semblent 
ainsi évaluer un genre premier basé sur leurs idées du genre sans tenir compte de la visée 
communicative. Les enseignants évaluent en fonction de leurs représentations personnelles. Cela peut 
s’expliquer par la démarche d’entretiens dans laquelle les enseignants étaient directement confrontés 
au genre sans nécessairement avoir le temps de s’informer sur celui-ci. On pourrait également se 
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poser la question du rapport au savoir de ces enseignants. En ce qui concerne la complétude, nous 
supposons qu’il est difficile de juger du caractère complet d’une production et c’est pourquoi, 
vraisemblablement, ce critère n’apparaît pas chez les enseignants questionnés. 
 
L’implicite est présent auprès des trois sujets dans leur jugement. Il ressort particulièrement chez 
l’enseignant 2. Nous imaginons que cette part d’implicite est due à certains automatismes acquis à 
travers l’expérience. Par exemple, il dit juger l’orthographe mais ne trouve pas utile de nous 
expliciter ce que ce critère recouvre car il semble aller de soit pour l’enseignant 2. Le sujet le plus 
jeune (1) est celui qui utilise le moins d’implicite dans son évaluation alors qu’au contraire le sujet le 
plus expérimenté (2) en utilise davantage. Malgré le type d’entretien mené visant à expliciter un 
maximum les pensées du correcteur, certains aspects sont passés sous silence et mis en œuvre 
automatiquement. Ils n’ont pas verbalisé ce qu’ils faisaient inconsciemment (par exemple les échelles 
du correcteur 2, les attentes minimales du correcteur 3,…). Cette forte part d’implicite rencontrée 
dans ce cas d’évaluation se retrouve-t-elle également dans l’enseignement de l’objet 
d’apprentissage ? 
 
Les autres aspects de l’évaluation sont très contrastés suivant les enseignants.  
On remarque par exemple la grande part de subjectivité de l’enseignant 2 tout au long de sa démarche 
évaluative. Une partie conséquente de son travail reste floue. Cela peut s’expliquer par son manque 
de connaissance sur le genre présenté et son expérience principalement dans des degrés supérieurs (7, 
8, 9ème). Il semble avoir d’autres automatismes de correction, laissant beaucoup de place à la 
textualisation. 
 
De manière générale mais plus fortement chez le sujet 3, les concepts de critères et indicateurs sont 
confondus. L’enseignante 3 énonce des « critères » identifiables et concrets dans la copie. En réalité 
nous nous trouvons face à des indicateurs. Les autres enseignants utilisent des indicateurs, mais ne les 
nomment pas en tant que tels. Les professionnels interrogés se réfèrent automatiquement à des balises 
concrètes et visibles dans le texte mais ils ne semblent pas avoir conscience de la notion 
d’ « indicateurs ». C’est bien la maîtrise de ces derniers qui est évaluée et non celle des critères. 
Ainsi, nous ne nous trouvons pas dans une approche par compétence mais plus par micro-objectifs 
énoncés à travers des indicateurs à partir desquels on constate si les éléments sont présents ou absents 
dans la production. Cela peut nous questionner sur le signal donné aux élèves. D’après ce que nous 
avons pu voir l’enseignant évalue sans secondariser l’objet d’apprentissage. On reste dans une 
évaluation du genre premier du travail de l’élève. Comment alors demander à l’élève de secondariser 
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si l’enseignant lui-même ne fait pas ce travail de réflexion? Par contre, le nombre d’indicateurs reste 
stable (7 ou 8) chez chacun des enseignants. On remarque une tendance quant à la quantité 
d’indicateurs utilisés, bien que le nombre de sujets interrogés ne nous permette pas de la généraliser. 
Il est intéressant de noter que chaque sujet emploie des indicateurs très diversifiés, mais que le 
nombre auprès de chacun reste plus ou moins identique. 
 
Du point de vue des quatre dimensions du genre, on constate plusieurs différences. Tout d’abord, 
chaque dimension n’as pas la même importance selon le correcteur. L’enseignante 3 n’évalue pas la 
dimension « planification » et se réfère ainsi uniquement à deux dimensions (contenu et 
textualisation) à l’inverse des deux autres correcteurs. En outre, chaque dimension à une importance 
relative propre à l’évaluateur. Par exemple, le contenu occupe les 70 et 80% chez les enseignants 1 et 
3 alors qu’il ne représente que le 40% chez l’enseignant 2. Pour terminer, une même dimension 
recouvre des indicateurs différents. Par exemple pour le contenu : L’enseignant 1 juge de : titre 
accrocheur, présence des réponses aux questions qui ? ou ? quoi ? comment ? pourquoi ?, présence 
dans l’ordre de : explication brève, interview, conclusion, logique. L’enseignant 2 juge de : la 
cohérence du texte et les dialogues. L’enseignante 3 juge de : il relate des événements qui se sont 
passés récemment, en général la veille, le titre informe et attire l’attention du lecteur, le fait divers 
contient suffisamment de précisions ; ces précisions sont en rapport avec l’événement principal, les 
indications qui répondent aux questions où ? qui ? quand ? quoi ? figurent au début du texte, on 
trouve également des indications qui répondent aux questions pourquoi ? comment ? avec quel 
résultat ?, le journaliste rapporte des paroles de témoins, il utilise des guillemets et un verbe 
introducteur. D’après ces constatations, chaque note dissimule des aspects différents d’un même 
travail.  
 
En classant les critères selon, d’une part, les dimensions du genre et, d’autre part, les quatre critères 
proposés par Gérard (2009) (complétude, cohérence, correction, pertinence), nous constatons de 
fortes similitudes entre ces deux aspects. En effet, nous pouvons quasiment associer chaque 
dimension du genre avec un critère de Gérard grâce aux résultats obtenus. Les enseignants 2 et 3 
obtiennent les proportions entre les critères de Gérard et les dimensions du genre. Exemple : 
l’enseignante 3 attribue les points à plus de 80% au contenu ou à la pertinence. Cela donne les 
parallèles suivants : complétude avec situation de communication (absent dans les évaluations), 
pertinence avec contenu (majoritaire), utilisation correcte des outils avec la textualisation et la 
cohérence avec la planification. Un rapport concret s’opère entre l’utilisation correcte des outils et la 
textualisation, ces derniers recouvrent les mêmes éléments du travail (l’utilisation des outils de la 
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langue). Il en va de même pour la pertinence et le contenu. Toutefois, il est difficile d’observer un 
lien explicite entre les deux autres parallèles. Néanmoins, les résultats nous montrent un 
rapprochement. On pourrait donc supposer que les dimensions du genre agissent comme des critères 
et que les éléments propres au genre fonctionnent comme indicateurs. 
 
Finalement, les résultats montrent que chaque correcteur n’attribue pas la même note suivant le 
pourcentage de points attribué. Ce qui peut s’expliquer par le biais de correction « Effet de trop 
grande indulgence et de trop grande sévérité » ou éventuellement par des habitudes liées à 
l’établissement dans lequel ils pratiquent. Cette manière de noter influence considérablement la 
réussite d’un élève en fonction de son enseignant ou de son lieu de scolarisation. 
Sur la base des résultats, nous proposons de dresser des profils d’évaluateurs pour chacun des sujets 
interrogés. 
 
Enseignante 1 : elle exprime clairement les critères et leur déclinaison en indicateurs. Elle est la 
plupart du temps objective et décrit explicitement les caractéristiques textuelles attendues. Elle 
s’appuie fortement sur le moyen d’enseignement S’exprimer en Français et a le souci d’être « juste » 
dans son évaluation. Elle utilise des points pour attribuer la note finale et n’hésite pas à modifier 
plusieurs fois l’échelle afin que l’espacement de points entre chaque note soit identique. Elle utilise la 
règle des trois quarts pour décider ou non de l’atteinte du critère. Elle donne la meilleure note. Son 
évaluation se fait surtout sur le contenu pour les dimensions du genre. Par contre, les points sont 
répartis de manière uniforme dans les critères de Gérard (utilisation correcte des outils, pertinence et 
cohérence). 
 
Enseignant 2 : il exprime ses critères et les décline en indicateurs de façon objective. Toutefois, il 
reste très subjectif quant à leur validation et laisse, également, une grande part d’implicite dans 
l’attribution de ses points pour chacun de ses critères. Il s’appuie sur sa conception quotidienne du 
genre (genre premier) ainsi que sur sa pratique dans les degrés supérieurs pour construire sa « grille » 
d’évaluation. Il utilise des points pour attribuer la note finale. Il hésite entre deux notes (4 et 4,5). Le 
pourcentage de réussite est le plus faible chez cet enseignant. Le travail obtient une note suffisante 
mais c’est celui qui est le plus faible en considérant les points attribués. Il juge essentiellement le 
travail sur le contenu et la textualisation ainsi que la cohérence et l’utilisation correcte des outils. 
 
Enseignante 3 : elle exprime des critères alors que ce sont, en réalité, des indicateurs. Il semble y 
avoir une confusion entre les deux concepts chez ce sujet. Ces indicateurs sont objectifs et 
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directement observables dans la production de l’élève. En verbalisant un maximum, elle laisse peu de 
place à l’implicite. Elle utilise une grille créée au préalable pour une évaluation formative du fait 
divers. Elle utilise des points pour attribuer la note finale. Elle représente le sujet le plus sévère en 
hésitant à attribuer une note négative. Toutefois, elle précise à la fin de l’entretien être un peu sévère. 
Elle attribue une note plus basse que l’enseignant 2 alors que le pourcentage de réussite est plus 
élevé. Elle base son évaluation principalement sur le contenu et la pertinence. 
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Conclusion 
Dans le cadre de notre formation, nous avons été confrontées à des recherches au travers de 
nombreuses lectures et cours. Ce travail nous a permis d’en voir concrètement toutes les étapes, les 
biais ainsi que les difficultés liées à un travail de cette envergure. 
 
Cette recherche se proposait de répondre aux questions suivantes : 
-Le correcteur influence-t-il le résultat d’un même travail ? 
-Quelles sont les divergences de critères générés par les différents évaluateurs. 
-Sur quelle(s) dimension(s) du genre portent ces différences? 
 
Suite à l’analyse des résultats, nous constatons en effet des divergences de correction et de résultats 
en fonction du correcteur. Une même note est souvent générée par des critères différents dissimulant 
ainsi divers aspects d’un même travail. Une échelle différente influence également le résultat voire la 
réussite de l’élève. Le correcteur semble donc avoir un effet non négligeable sur la note et surtout sur 
les aspects évalués dans une production écrite. Ainsi, le même élève se verra juger presque 
uniquement sur le contenu par le correcteur 3 et à l’inverse, sur la textualisation par l’enseignant 2. 
Ce ne sont pas les mêmes apprentissages qui sont pointés dans les deux cas. Or, un biais de notre 
recherche est de juger uniquement sur le processus d’évaluation sans tenir compte du travail en 
amont avec les élèves. On peut imaginer que chaque enseignant évalue ce qu’il a l’habitude de 
travailler en classe. Donc, chaque élève développera des compétences différentes dans la production 
de texte selon son maître. Ceci nous laisse face à un questionnement : est-il possible de combler ces 
divergences ? Ces dernières représentent-elles un risque dans les apprentissages futurs des élèves? 
 
On observe des divergences de correction à plusieurs niveaux. 
1. Chaque enseignant utilise des critères recouvrant différemment les dimensions du genre. 
2. Un même critère ne se décline pas en indicateurs identiques. 
3. Un même indicateur n’est pas jugé de manière similaire (nombre de points attribués, 
échelle,…) 
 
Au final, l’évaluation sommative dénote une très forte complexité. Un évaluateur est par définition 
subjectif (Noizet et Caverni, 1978) mais la génération de critères et d’indicateurs devrait permettre de 
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réduire cette part de subjectivité. Néanmoins, nous constatons des écarts importants qui peuvent se 
produire sur une même copie, la note variant de 3,5 à 4,5. Le même élève se retrouve en position 
d’échec ou de réussite suivant son correcteur. En plus de varier, une même note ne recouvre pas les 
mêmes dimensions d’un genre. Il n’est pas possible de dégager un champ où les divergences sont 
particulièrement fortes puisque, nous l’avons remarqué, elles se retrouvent à tous les niveaux. 
 
Nous avons constaté que le nombre d’indicateurs semblait stable. Toutefois, l’échantillon interrogé 
ne permet pas de généraliser ce constat. Il faudrait proposer une recherche supplémentaire sur cet 
aspect. 
 
La méthode d’entretien utilisée est intéressante. Cependant, nous avons observé que beaucoup 
d’éléments sont dissimulés par la présence de certains automatismes. On peut s’interroger sur la 
conscientisation qu’ont les enseignants de certaines de leurs pratiques. Ceci pourrait également faire 
l’objet d’une nouvelle recherche. 
 
L’évaluation est un sujet très vaste qu’il est difficile de traiter dans sa complétude au travers d’un 
travail à cette échelle. Il serait intéressant d’interroger une plus grande population. De plus, certains 
éléments liés à l’évaluation ont dû être mis de côté dans la mesure où il n’était pas possible de tout 
prendre en compte. Par exemple ceux liés à l’acte de correction lui même ou au commentaires laissés 
sur la copie ainsi que les dimensions d’évaluations formatives. Rien que dans ce travail, nous avons 
parfois eu du mal à gérer toutes les directions qui s’offraient à nous à partir du concept d’évaluation 
sommative. 
 
Ce mémoire, au-delà d’être une recherche, nous apporte beaucoup dans notre développement 
personnel ainsi que professionnel. Les découvertes et les questionnements réalisés dans le cadre de ce 
travail pourront nous guider lors de nos pratiques évaluatives. Il nous offre de nouvelles pistes de 
réflexion ainsi qu’une meilleure conscience de la subjectivité de l’évaluation. Il faut, par conséquent, 
mener un travail pointu lors de la correction et garder à l’esprit que le subjectif et l’implicite font 
partie de nos pratiques quotidiennes. Nous pourrons dès lors réduire un maximum ces divergences et 
apporter une transparence à notre évaluation. 
 
  43 
Remerciements  
 
Nous souhaitons adresser nos remerciements les plus sincères aux personnes qui nous ont apporté de 
l’aide et qui ont contribué à la réalisation de ce mémoire professionnel dans le cadre de notre 
formation HEPL. 
 
Nous tenons, tout d’abord, à remercier Mme Dominique Bétrix Köhler qui, en tant que directrice de 
mémoire, s’est toujours montrée très disponible et à l’écoute tout au long de notre travail. Nous la 
remercions également pour son aide importante dans la recherche de documentations, ses différentes 
relectures, l’inspiration supplémentaire apportée et tout le temps qu’elle a consacré pour nous aider.  
 
Nos remerciements s’adressent également à M. René Barioni qui, en tant qu’expert et membre du 
jury, nous permettra d’aller plus loin dans notre réflexion sur le sujet.  
 
Nous exprimons notre gratitude aux différent (e)s enseignant (e)s interrogé (e)s pour leur gentillesse, 
leur patience et leur temps consacré à l’entretien malgré leurs charges professionnelles.  
 
Enfin, nous remercions les différentes relectrices du mémoire : Mme Lucette Simon et Francine 
Brocher ainsi toutes les personnes de notre entourage (famille et ami(e)s) qui nous ont soutenues dans 
l’élaboration de notre travail. 
  44 
Bibliographie 
 
Belleau, J. (2000). L’évaluation formative : réflexion sur une approche différente de la relation 
maître-élève. CEGEP de Lévis-Lauzon. 
 
Bétrix Köhler, D. et Blanchet, A. (1999). Enseigner sur mesure : éclairage sur les pratiques 
d’évaluation formative et de différenciation. Lausanne URSP. 
 
Bonniol, J.J. et Vial, M. (2000). Les modèles de l’évaluation, textes fondateurs avec commentaires. 
Bruxelles : De Boeck. 
 
Bonniol, J.-J. et Vial, M. (2009). Les modèles de l’évaluation. Bruxelle : De Boeck. 
 
Degallaix, E. et Meurice , B. (2003). Construire des apprentissages au quotidien. Bruxelles : De 
Boeck.  
 
De Ketele, J.-M. (1982). Docimologie, Introduction aux concepts et aux pratiques. Bruxelle : Cabay-
Jezierski. 
 
Dolz J., Noverraz M., et Schneuwly B. (2001). S’exprimer en français. Séquence didactique pour 
l’oral et l’écrit. Bruxelles : De Boeck. 
 
Fotso, F. (2011). De la pédagogie par objectif à la pédagogie des compétences. Paris : L’Harmattan 
 
Garcia-Debanc, C. (1990). L’élève et la production d’écrits. Metz : collection, didactique des textes. 
 
Garcia-Debanc, C., Planes, L. et Roger, C. (2005). Objectif écrire. Mende : Scérém. 
 
Gérard, F.-M. (2009). Evaluer des compétences. Guide pratique. Bruxelle : De Boeck. 
 
Noizet, G. et Caverni, J.-P. (1978). Psychologie de l’évaluation scolaire. Paris : Presses 
Universitaires de France.  
  45 
 
Perrenoud, P. (2008). Dix nouvelles compétences pour enseigner ; invitation au voyage. Issy-les-
Moulineaux : ESF. 
 
Pfeiffer Ryter, V. (2005). Les niveaux d’analyse d’un genre social. Document de travail. 
 
Roberge, J. (2006). Corriger les textes de vos élèves, précisions et stratégies. Montréal : La 
Chenelière. 
 
Romian, H. (1991). Evaluer les écrits à l’école primaire. Paris : Hachette 
 
Theureau, J. (2010). Les entretiens d’autoconfrontation et de remise en situation par les traces 
matérielles et le programme de recherche « cours d’action ». Revue d’anthropologie des 
connaissances, 4 (2), 287-322. 
 
Sitographie  




edagogie.pdf consulté le 15 mars 2012. 
 
  46 
Annexes 
1. Grille d’analyse du fait divers vierge. 
2. Texte de référence. 
3. Grille d’analyse à priori du texte de l’élève. 
4. Tableaux Excel des entretiens. 
a. Enseignant 1 
b. Enseignant 2 
c. Enseignant 3 
5. Résultats détaillés tableaux mémoire 1. 
6. Résultats détaillés tableaux mémoire 2. 
7. Résultats détaillés tableaux mémoire 3. 
8. Graphique Excel détails. 
9. Documents créés et annotés par les enseignants 
a. Enseignant 1 
b. Enseignant 2 
c. Enseignants 3 
 
 
